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bewegt sich vielfach jenseits des historisch einmal erreichten Reflexionsstandes. Absicht
dieses Beitrags ist, auf bisher vernachlässigte erziehungstheoretische und bUdungspoUti¬
sche Aspekte hinzuweisen. Im Überblick über die amerikanische und deutsche Projektge¬
schichte werden verschiedene Paradoxien auch ihrer Rezeption aufgezeigt. Außerdem
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mit der Frage beschäftigt, wie Kinder in verschiedenen Wohnquartieren heute ihr
Wohnumfeld nutzen. Zentrale These ist dabei, daß sich Kinder ihr Wohnumfeld vor allem
durch das aktive „Umfunktionieren" von Gegenständen und Räumen aneignen. - Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen im Detail, daß auch unter den heutigen städtischen
Bedingungen das Wohnumfeld ein wichtiger Soziahsationsraum ist, in dem sich Kinder
relativ häufig aufhalten - und dies weitgehend unabhängig von den besonderen lokalen
Bedingungen, die sie vorfinden. Dagegen sind generelle Aussagen darüber, wo sich
Kinder am liebsten draußen aufhalten und ob bestimmte Gruppen besonders häufig
draußen spielen, kaum möglich. Eine stärkere räumhche und soziale Differenzierung ist
hier erforderUch. Diese Ergebnisse bestätigen damit zugleich die Grundannahmen
ökologischer SoziaUsationsforschung.
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ten Grundsätze einer differentiellen Lebenslaufforschung berücksichtigt. Dieser Ansatz
wird hier mit einem Belastungs-Bewältigungs-Paradigma aus der Streß-, Krisen- und „life-
evenf'-Forschung verbunden, um neuere Forschungsfragen und Befunde über das Erle¬
ben und Bewältigen von Belastungen im Alter darzustellen. - Zunächst wird die
„Entdeckung" des Erwachsenenalters und Alters durch die Entwicklungspsychologie
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Gisela Miller-Kipp
Vom Theorieanspruch der Friedenserziehung
Neue Ansätze in einer alten Dbkussion
Groß ist die Zahl der friedenspädagogischen Institutionen, Arbeitskreise und -gemein-
schaften (Jung/von Staehr 1983), größer noch diejenige kommunaler oder regionaler
Initiativen, schier unübersehbar die FüUe der allein in den letzten beiden Jahren
erarbeiteten didaktischen Konzepte und Materialien zur Friedenserziehung (Lernziel
Frieden 1982; Frieden - Anregungen für den Ernstfall 1983; Nolttng 1983). Sie haben
sich gebildet bzw. sind entwickelt worden mit der und in der Friedensbewegung und
kamen bislang durchaus ohne theoretischen Überbau aus. Dies soü sich ändern: „Frie¬
denspädagogik" meldet sich wieder zu Wort1.
Das erinnert augenblicklich an die große friedenspädagogische Diskussion, die gerade
zehn Jahre zurückliegt und insofern scheiterte, als sie eine Friedenspädagogik als
anerkannte eigenständige Disziplin nicht hervorgebracht hat. Damals hieß es, einen
pädagogbchen Friedensbegriff zu erarbeiten (Bildung und Erziehung 15 (1972), H. 5;
Z.f.Päd. 26 (1973), H. 2), was nicht gelang, immerhin aber zur Rezeption der Ergebnisse
der kritischen Friedensforschung2 (Wulf 1973) und der Aggressionspsychologie in der
Pädagogik führte. Davon zehrt die friedenspädagogische als didaktische Literatur noch
heute, die „überwiegend die kognitive Behandlung von Sachthemen aus dem Problem¬
kreis politischer Gewalt" empfiehlt (Nolting 1983, S. 119).
Anders die derzeitige Situation, die dadurch gekennzeichnet ist, daß
- wie oft in der
Geschichte der Erziehungswissenschaft - die Praxis der Theorie vorausgeht, und zwar im
vorliegenden Falle mit solch emem Schwung, daß sich anstelle von „Friedenserziehung"
der weitergehende Begriff „Friedensarbeit" durchzusetzen beginnt. Schon von daher ist
fraglich, ob eine Friedenspädagogik heute noch die angemessene Theorie dieser Praxis
wäre. Auch ihr spätes Auftreten könnte die Berechtigung dieser Frage unterstreichen.
Mit
Sicherheit aber geht es darauf zurück, daß Friedenspädagogik heute insbesondere vor der
Schwierigkeit steht, ein poütisch-pädagogisches Problem aufzuschließen, das zugleich
1 Zuerst in organisatorischer Gestalt: 1982 wurde innerhalb der Deutschen GeseUschaft
für
Erziehungswissenschaft (DGfE) eine Arbeitsgruppe „Friedenspädagogik" gegründet,
die sich in
dieserp Jahr als Kommission konstituieren wül. Die von dieser Arbeitsgruppe mittlerweüe
erarbeiteten Theorieansätze liegen als Manuskripte vor, wurden in einer Teüöffentüchkeit
diskutiert und im März 1984 auf dem 9. Kongreß der DGfE offizieU vorgetragen (vgl. Programm
zum 9. Kongreß der DGfE, 1984, S. 30f.; dazu den Arbeitsbericht der AG Friedenspädagogik,
1984). - Im fachpädagogischen Blätterwald rinden sich vorerst nur vereinzelte Beiträge
mit
explizitem (gleichwohl heterogenem) Theorieanspruch (A. Kuhn 1983; Huschke-Rhein 1981;
Roth 1983).
2 In der Aneignung des Begriffs der „struktureUen Gewalt" wüd Friedenspädagogik zur umsetzen¬
den Instanz für kritische Friedensforschung. Vgl. jüngst Nicklas 1983 a und Waschkuhn 1983,
kritische Anmerkungen dazu auch bei Huschke-Rhein 1983b.
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eine höchst strittige geseUschaftüche Frage ist3. - UnerfüUbare, unerfüllte Erwartungen
und Ansprüche gebären leicht Resignation und Schadenfreude. Beide erschweren Päd¬
agogen wie Erziehungswissenschaftlern ihr Geschäft, und dies ist womögüch nirgends
unerwünschter und unerquickücher als auf friedenspädagogischem Gebiet. Fruchtlose
Anstrengungen hier nährten schon zur Genüge bUdungspoUtische Polemik.
Deshalb soll ün folgenden geprüft werden, ob Friedenspädagogik die sich stehenden bzw.
selbstgesteUten Aufgaben erfüllen, ob sie nun zur „fundamentalen" Theorie entwickelt
wird (Heitkämper 1983) oder nach wie vor als überflüssige (Jander 1983) oder
verkannte (Rohrs 1983) DiszipUn angesehen werden kann. Zu diesem Zwecke sei nach
Anlaß und Grand der sich abzeichnenden Theoriediskussion gefragt (I), sodann sei diese
selbst kritisch skizziert (II), zuletzt soll über etilen angemessenen Begriffsrahmen für
Friedensarbeit nachgedacht (ÜI) werden.
I.
Für den erneuten Auftritt der Friedenspädagogik lassen sich ün wesentüchen drei
Momente ausfindig machen. Erstens: Eine schwierige Praxis erzeugt das Bedürfnis nach
Selbstverständigung und Anleitung. Ist dies auch unterhalb der Ebene einer Theorie etwa
durch diskursiven Austausch zu befriedigen, so wüd es bei entsprechender Wissenschafts¬
organisation in der Regel doch an die Wissenschaft delegiert, oder die einschlägige
Wissenschaft nimmt sich seiner von sich aus an. Dies letztere scheint für die Friedensarbeit
zuzutreffen. Zweitens: Zugleich werden neu entstandene „Lebensprobleme" aufgegriffen
und der Friedenspädagogik zugeschlagen: „Ökologie" und „Informationsrevolution"
(Programm zum 9. Kongreß der DGfE, 1984, S. 30). Drittens: Ein weiterer Anlaß ist
forschungsorganisatorischer Art: die Auflösung der Deutschen GeseUschaft für Friedens¬
und Konfliktforschung (Empfehlung der Mitgüeder des DGFK e.V. aus Anlaß der am26.
Oktober 1983 beschlossenen Auflösung, 1983) brachte es mit sich, sowohl nach neuen
institutioneUen Stützen für die Friedens- und Konfliktforschung - ihre Förderung hat seit
1984 die Deutsche Forschungsgemeinschaftübernommen - als auch nach Unterbringungs-
mögüchkeiten sozusagen für die ideelle „Konkursmasse" zu fahnden. Der dadurch
sicherhch beförderte Antrag auf Gründung einer Kommission Friedenspädagogik inner¬
halb der Deutschen GeseUschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) verquickt zwangs¬
läufig beide Interessen: das wissenschaftstheoretische mit dem wissenschaftsorganisatori-
schen; denn die Formatien eines solchen Antrags erfordern die theoretische Legitimation
der Kommissionsarbeit. Dieses Erfordernis mag seinerseits zur oben angeführten Auswei¬
tung des Problembereichs einer Friedenspädagogik beigetragen haben. Theoriearbeit
„nur" für Friedenserziehung zu leisten, könnte angesichts der Geschichte solcher Bemü¬
hungen als nicht ausreichend für eine Kommissionsgründung angesehen werden. Ande¬
rerseits zwängt man jene neuen „Lebensprobleme" damit in ein Begriffskorsett, dasprima
facie nicht paßt. Es sei denn, man definierte Friedenspädagogik um.
3 Erinnert sei an den ungeschüchteten Streit (1982/83) in derund dann außerhalb der Kultusminister-
konferenz (KMK) über Empfehlungen zur Friedenserziehung in der Schule (Konzept „Friedenssi¬
cherung, Verteidigung und Bundeswehr"); dokumentiert bei Lutz 1984. Zur anschließenden
Auseinandersetzung vgl. Brett, Casel, Eisele, Rohrs (S. 75ff.), Rumpf, Schedensack,
Wagner, aUe 1983.
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II.
Anlaß und Grand für einen neuen Anfang in der Friedenspädagogik spiegeln sich in deren
Zielsetzung wider. Man erstrebt die theoretische Fundierung der Friedenserziehung und
die wissenschaftstheoretische Begründung der Friedenspädagogik „im weiteren Sinne"
(Programm zum 9. Kongreß der DGfE, 1984, S. 30; Arbeitsbericht der AG Friedenspäd¬
agogik, S. 1). Im weiteren Sinne soll heißen: Friedenspädagogik wendet sich nunmehr
auch ökologischen Fragen zu und bemächtigt sich so des Problems der Zukunft unter dem
Gesichtspunkt des Überlebens der Menschheit. Es ist zu begrüßen, daß damit in der Tat
brennende Probleme für die Erziehungswissenschaft aufgegriffen und so die poütische und
die ethische Dimension der Disziplin in ihr selbst angemahnt werden (Kern/Wittig
1982). Es ist aber, wie bereits angedeutet, zweifeUiaft, ob auf den Begriff „Friedenspäd¬
agogik" zu bringen ist, was da den pädagogischen Theoriehimmel hinaufzieht. Die
vorliegenden Diskussionsbeiträge4 nähren diesen Zweifel. Anvisiert werden drei theoreti¬
sche Leistungen, die nicht durcheinandergeworfen werden soUten, weü sie unterschiedü¬
che Theorieentwürfe erfordern und auf unterschiedlichem wissenschaftüchem Niveau
Uegen. Ich ordne sie hier nach dem für Friedenspädagogik naheüegenden Kriterium des
Praxisbezugs; es sind 1. die Praxishilfe, 2. die Zielbegründung und 3. die Wissenschafts¬
theorie.
1. Friedenspädagogik muß eine vorgängige Praxis - Friedensarbeit heute - zum Zwecke
der Orientierung und Anleitung systematisch beschreiben, analysieren, gegebenenfaUs
interpretieren; dabei sind die Eigenart dieser Praxis und ihre subjektiven wie objektiven
Bedingungen, ihre gesellschafthche Grenze, ihre möglichen Schritte und Teilziele sowie
dafür angemessene Mittel zu bestimmen. Und zwar auf der Grandlage und abgeleitet aus
einer ZielvorsteUung, die nicht hier, sondern auf einer übergeordneten theoretischen
Ebene, in einer Theorie zweiter Ordnung, zu begründen und zu entfalten wäre. Das Gros
der friedenspädagogischen Literatur beschränkt sich auf Theorien erster Ordnung, ist
anwendungsbezogen oder pragmatischen Charakters und nimmt implizit oder explizit
einen, aber eben keinen einheitlichen Friedensbegriff in Ansprach. Auf diesen Friedens¬
begriff kommt aUes an: er legitimiert nicht nur Friedenserziehung, mit ihm entscheidet sich
auch, ob sie eine besondere pädagogische Praxis ist oder mit Erziehung aUgemein
zusammenfällt oder unmittelbar in die politische Praxis gehört (mittelbar ist pädagogische
Praxis immer auch poütisch). Dies zu prüfen und daraus den theoretischen Status der
Friedenspädagogik zu entwickeln, ist eine nachgeordnete Aufgabe.
2. In zweiter Instanz, in einer Theorie zweiter Ordnung, geht es um die definitive
Zielbestimmung, um den grundlegenden Friedensbegriff also. Diesen muß die Friedens¬
pädagogik nun keineswegs selbst hervorbringen, etwa wenn sie bestrebt ist, nicht nur als
eine pragmatische, sondern auch als eine normenbegründende DiszipUn dazustehen.
Auch um von wissenschaftücher ArbeitsteUung zu profitieren, wäre man nicht schlecht
beraten, den Friedensbegriff einer einschlägigen Bezugsdisziplin zu entlehnen. Ihn in
praktischer Hinsicht auszulegen und anzuwenden, ist wiederum das Terrain emer
4 Von den vorgesteUten Beiträgen (vgl. Fußnote 1) beziehe ich mich auf die federführenden Autoren
wie Hettkämper 1983, Huschke-Rhein 1983 a und Nicklas 1983 b. - Nicht berücksichtigt werden
jüngst publizierte Theorieansätze aus dem Traditionsbestand der Friedenspädagogik (Rohrs
1983).
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Friedenspädagogik erster Ordnung. Bisher gelang beides nicht: weder die Orientierung
auf einen Friedensbegriff noch die Hervorbringung eines eigenständigen Begriffs. Dies
nun ist heute der ausgesprochene Ehrgeiz der sich anzeigenden Friedenspädagogik. Sie
mutet sich in diesem Punkte die Aufgabe von Politikwissenschaft, Philosophie (Hennig-
feld 1983) und/oder Ökologie zu und scheint mir damit überfordert. Zumindest taugen
die Ergebnisse noch nicht zur Fundierang von Praxis.
Aus systemtheoretischen und „strukturellen" Überlegungen wird Friede definiert „als das
notwendige regulative Prinzip der Steuerung geseUschaftüchen Verhaltens, das die
Chance des Überlebens wahrscheinücher macht" und „als ein System von Regeln im
gesamten Kontext mögücher Kommunikationssituationen, nach dem die Maximierung
sozialer Gerechtigkeit und Minimierang von Gewalt kommunikativ ausgehandelt wird"
(Heitkämper 1983, S. If.). Unterstellt, das angesprochene „regulative Prinzip" oder
Regelsystem sei eine zutreffende Kennzeichnung von Frieden, so ist mit dieser formalen
Definition für die Friedensarbeit noch nichts gewonnen: dieses Prinzip oder dieses
Regelsystem müßten selbst erst gefunden werden, oder seine praktische Auslegung bleibt
abstrakt: „Friedenserziehung muß dementsprechend die kommunikative Kompetenz
leisten, die Interaktion in ein organisierendes Verhältnis zu Strakturen und Systemen zu
bringen" (Heitkämper 1983, S. 2). Dieser Satz liefert nur begrenzten Erkenntmsgewinn;
er charakterisiert aber die derzeitige Begriffsanstrengung, von der noch nicht gesagt
werden kann, daß sie mehr leistet und verständlicher ist als entsprechende Versuche vor
einem Jahrzehnt. Am deutüchsten wird Friedenserziehung noch immer pädagogisch
begriffen als der auf Kooperation, Interessenausgleich und gewaltfreie Konfliktregelung
bedachte, von Verständnis füreinander getragene Umgang der Menschen, insbesondere
der erwachsenen mit der heranwachsenden Generation - wobei allerdings deren Beitrag
zum politischen Frieden ein indüekter ist.
Der formale Charakter des neuen Friedensbegriffs liegt an der Erweiterang des Begriffs-
umfanges: mit jenem kommunikativen Regelsystem soll auch das Verhältnis des Men¬
schen zur Umwelt als zur Natur erfaßt werden. An diesem Punkte wird Friedenspädagogik
zur „Ökopädagogik"; die Relation beider ist zugegebenermaßen noch darstellungsbedürf-
tig (Heitkämper 1983, S. 3). Absehbar ist aber jetzt schon, daß die Integration dreier
Friedensbegriffe zustande zu bringen wäre: des pädagogisch verstandenen Begriffs, der
den Bereich des Diskurses umfaßt und auf die Innenausstattung des Menschen sowie auf
zwischenmenschliches Handeln (vom Nahraum bis zur internationalen Ebene) zielt; des
politisch verstandenen Friedensbegriffs, der den Bereich von Macht und Gegenmacht
(Mollenhauer 1972; Schierholz 1976) umfaßt und auf Grappenbeziehungen sowie
auf gesellschaftliche Verhältnisse und „Strukturen" zielt; schließUch des ökologisch
verstandenen Begriffs, der den Bereich von Produktion und Reproduktion umfaßt und auf
die Einstellung des Menschen zur Natur zielt. Eine solche Integration könnte als
ausgezeichnete Leistung einer friedenspädagogischen Theoriebildung zweiter Ordnung
betrachtet werden - sie steht aber noch aus. Es liegt also der Friedenspädagogik als
pragmatischer Disziplin bis heute keine Zielbestimmung vor, die alle wesentüchen
Momente ihrer Praxis, der Friedenserziehung oder -arbeit, beinhaltet. Und dies wird um
so weniger mögüch sein, je weiter diese Praxis gefaßt, je formaler damit ihr Begriff wird.
Der ökopädagogische Friedensbegriff geht vorläufig zu Lasten der Definitionsleistung.
Insbesondere Begriffe aus der Ökologie bedürften erst der pädagogischen Übersetzung.
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Wenn es heißt: „Friedenspädagogik wäre demnach [dem ökologischen Ansatz zufolge -
G.M.-K.] das Lernen in ökologischen Kategorien: Dezentrahsierung, Partizipation,
Abbau von Macht ..." (Heitkämper 1983, S. 3), so wird diese Übersetzungsarbeit
verkannt und die Theorie (Friedenspädagogik) mit der Praxis (Lernen) verwechselt oder
kurzgeschlossen. Das Ergebnis sind Begriffsnebel und eine nach wie vor ungeklärte
Plurahtät von Zielvorstellungen.
Die Defizite der Theorie sind verantwortlich für die notorischen Widersprüche der
praktischen Orientierung: einmal geht es um Abbau von Macht, dann wieder um den
Aufbau von Gegenmacht; Abbau von aggressivem Verhalten hie, „konstruktive" Aggres¬
sivität da; Abbau von Feindbildern einerseits, gezielte Arbeit mit den „richtigen"
Feindbildern andererseits; Verzicht auf Angsterzeugung versus zweckbedingte oder
„kontrollierte" Angsterzeugung; Ächtungvon Gewalt zum einen, Vermeidung „vermeid¬
barer" Gewalt zum anderen, usw. Unschwer ist zu erkennen, daß diese Widersprüche auf
das Hin und Her zwischen pädagogischer und politischer Hinsichtzurückgehen. Das heißt,
daß sie sich auflösen, wenn man diese beiden Hinsichten nicht wülkürüch wechselt oder
gar verwechselt, sondern einander vermittelt. Das heißt auch, daß man weder die eine
noch die andere der Einfachheit halber ausschließen kann5. Friedenserziehung und
Friedensarbeit haben unstrittig eine politische Dimension. Da es auf die Vermittlung
beider ankommt, stellt sich der Friedenspädagogik - als Theorie zweiter Ordnung, die sie
werden will - etil altes Problem der Erziehungswissenschaft: das Verhältnis von Pädagogik
und Politik. Und weil sie dieses für sich noch nicht geklärt hat, erscheint es kühn, das
Problem durch eine weitere, die ökologische Hinsicht zu komplizieren. Davon wird in
Abschnitt III noch die Rede sein. Insbesondere die Normenbegründung für eine anwen-
dungsbezogene, damit auf populäre Rezeption angelegte Theorie sollte eindeutig, in
ihrem System klar und in ihren Aussagen verständlich sein.
3. In dritter Instanz stellt sich die Aufgabe, den theoretischen Status der Friedenspädago¬
gik zu klären. Wissenschaftstheoretische Erörterungen zur Friedenspädagogik gibt es nur
sporadisch, und sie wurden in der Negation (Löwisch 1972) wie in der Position
(Huschke-Rhein 1981) als erziehungswissenschaftUche Theoriediskussion angestellt.
Nun aber sollen auch sie, wenn ich es recht sehe, Friedenspädagogik heißen. Damit wüd
Friedenspädagogik erstmals wissenschaftstheoretisch oder, nach dem hier vorgegebenen
Schema, als Theorie dritter Ordnung konzipiert. Und zwar nicht nur als Theorie ihrer
selbst, sondern zugleich als Theorie der Pädagogik allgemein, als „Fundamentalpädago¬
gik" (Heitkämper 1983, S. 4). Dieser Ansprachwüd damit begründet, daß die genannten
neuen Lebensprobleme einen „Paradigmawechsel" in der Erziehungswissenschaft
erzwängen (Programm zum 9. Kongreß der DGfE, 1984, S. 31). Damit sind zwei
unterschiedliche theoretische Aufgaben angesprochen, die insbesondere am Anfang einer
neuen Wissenschaftsentwicklung auseinandergehalten werden sollten: die Problemrefle¬
xion und der Paradigmawechsel selbst, der Entwurf eines neuen Erkenntnismodells. Um
Auf die Idee, die üidividueUe Dimension auszuschüeßen, ist jüngst Nolting (1983) verfaUen: Er
möchte „die Ausweitung des Friedensbegriffs auf die individueUe Ebene [...] nicht in die
Friedenserziehung hineinnehmen" (S. 113), kommt aber schon um die sprachüche Anerkennung
dieser Ebene nicht herum (vgl. „ich-nahes-Lernen", S. 116) und landet bei der Aussage: „das
Kernproblem der Friedenserziehung [ist die] Verbindung von persönücher und pohtischer Ebene"
(S. 120 - Hervorhebung H.-P. N.).
614 Gbela Miller-Kipp
letzteres geht es derzeit in erster Linie; doch ist aus dem bisher dazu Gesagten noch nicht
ersichtüch, wie denn die Verfassung von Friedenspädagogik als „Ökopädagogik" mit einer
Neubegründung der Erziehungswissenschaft zusammenfallen können soll und ob dabei
überhaupt von einem Paradigmawechsel gesprochen werden kann. Dies ist zu prüfen.
Die Neubegründung von Friedenspädagogik und Erziehungswissenschaft rekurriert auf
einen als neu angebotenen Begriff von Natur. Dieser sei „a priori praktisch" (sie!) und
erfasse Natur erstmals in der „ihr zukommenden Autonomie". Aus ihm ergebe sich die
Revision der Verhältnisse und des AUtagshandelns, in denen die Natur „bloß als Mittel,
nicht aber auch als Selbst-Zweck" erscheine; der „Abbau vermeidbarer Gewalt gegen die
Natur" gehöre somit zu den „primären Aufgaben zukünftiger Friedensforschung und
Friedenspädagogik", kurz: Friedenspädagogik werden „öko-irerüsche Pädagogik" oder
„ökologische Friedenspädagogik" (Huschke-Rhein 1983 a, S. 3f.) oder „Ökopädagogik"
(Heitkämper 1983, S. 3). Als solche umfasse sie eine „allgemeine Friedenstheorie"
(Huschke-Rhein 1983a, S. 4) bzw. eine Systemtheorie des Verhältnisses des Menschen
zu sich selbst und zur Umwelt (Heitkämper 1983, S. 3) und erfasse nicht nur „ein
erweitertes Feld pädagogischer Friedenspraxis" (Huschke-Rhein 1983a, S, 1), sondern
„die gesamte technisch-industrielle Lebenswelt" (ebd., S. 4).
Hier tritt nun wirklich eine Theorie mit fundamentalem, ja man möchte sagen mit
kolossalem Anspruch auf. Und man kann ihr die Bedeutsamkeit ihrer Problemstellung
nicht absprechen. Auch sie weiterhin „Friedenspädagogik" zu nennen, mutet aUerdings
eher krampfhaft als geschickt an und ist wohl aus der eingangs geschilderten Interessen¬
lage zu erklären. Von den bisher unterbreiteten Begriffen scheint mir „ökologische
Pädagogik" den Sachverhalt und die Intention noch am genauesten zu treffen. Wie aber ist
ihr systematisches Verhältnis zur Friedenspädagogik zu denken? Nur so, daß ökologische
Pädagogik als normbegründende Theorie für die Friedenspädagogik fungiert, ihr ihren
Zielbegriff vorgibt, den ökologischen- als dem Anspruch nach allgemeinen-Friedensbe¬
griff. Ich zumindest gehe davon aus, daß Friedenspädagogik nicht zugleich eine Theorie
erster und zweiter Ordnung, eine pragmatische und eine normbegründende Disziplin sein,
also unterschiedslos Friedenspädagogik oder Ökopädagogik oder allgemeine Friedens¬
theorie heißen kann. - Bleibt die Frage, ob eine ökologische Pädagogik auch die
Erziehungswissenschaft selbst neu fundiert bzw. ob Erziehungswissenschaft hinfort mit
Ökopädagogik identisch ist? Die Antwort hängt von der Qualität ihres Grundbegriffes ab:
Der systemische Naturbegriff, auf den ökologische Pädagogik aufbaut und aus dem sie
jenen Friedensbegriff entwickelt, ist nun aber weder ein normsetzender (und damit auch
kein „a priori praktischer") noch ein umfassender Begriff pädagogischer Praxis. Wäre
ersteres (1.) auch dem fundamentalen Anspruch nicht abträglich - Erziehungswissen¬
schaft holte sich ihre Normen stets aus anderen Wissenschaften -, so wird er doch von
letzterem (2.) durchkreuzt.
1. Der systemische Naturbegriff, die Anleihe bei Kant macht es deutlich, wird normativ
ausgelegt. Damit stellt sich unweigerlich das Problem der Normbegründung. Ihm kann
man nicht entkommen etwa mit dem Hinweis, die nun eneichte Auffassung von Natur sei
erstmals eine authentische, während alle bisherigen nur Interpretationen gewesen seien
(Huschke-Rhein 1983a). Zum einen ist auch der systemische, den Menschen einschlie¬
ßende Naturbegriff noch eine Interpretation der Natur. Zum anderen, und daraufkommt
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es hier an, bedarfdieser Naturbegrifffür den Memchen der Interpretation
- SoUensaussa-
gen gehen nämlich nicht unmittelbar aus ihm hervor. Der systemische Naturbegriff ist an
sich deskriptiv; seine normativen Momente und seine normbegründende Funktion
gewümt er durch Auslegung (vgl. Lenk 1983). Es hat also die ökologische Pädagogik
ihrerseits eine sie fundierende Bezugsdiszipün; beim derzeitigen Stand der Wissenschafts¬
entwicklung können es deren sogar mehrere sein: die systemtheoretische Ökologie etwa
oder eine biologische Kybernetik oder die ökologische Biologie und auf jeden FaU eine
ökologische Ethik; eine Synthese gibt es hier, soviel ich weiß, noch nicht.
2. Der systemische Naturbegriff erfaßt pädagogische Praxis nicht voUständig; er erfaßt
nicht Entfremdungsprozesse, nicht Akte verzerrter oder mißlungener Kommumkation,
von denen die Pädagogen bekanntüch ein Lied singen können. Wohl heben sich solche
Akte und Prozesse gegen den systemischen Naturbegriffab, faUen aber nicht daranter. Da
ökologische Pädagogik von ihrem Grundbegriff her pädagogische Praxis nur unvoUständig
definieren kann, kann sie schwerlich „Fundamentalpädagogik" sein. Immerhin aber
bringt sie die ökologische Perspektive in die Erziehungswissenschaft ein (solange sie selbst
versäumt, sich diese angelegen sein zu lassen).
Bleibt zuletzt der paradigmatische Ansprach zu prüfen. Wenn die ausgerufene „ökologi¬
sche Wendung" (Huschke-Rhein 1983 a, S. 1) aus den dargelegten Gründen schon
keinen „Paradigmawechsel" für die Erziehungswissenschaft (Huschke-Rhein 1983a;
Nicklas 1983b) bedeutet, so mag sie doch innerhalb der Erziehungswissenschaft ein
neues Deutungsmuster bereitstellen. Eigentlich sollte die sprachhche Anlehnung an
Heinrich Roths „realistische Wendung" zur Bescheidenheit mahnen: sie ist nicht als
Paradigmawechsel ausgegeben und auch später nicht als etil solcher, sondern als Ände¬
rung der Forschungsrichtung verstanden worden. Wäre die „ökologische Wendung"
denn
„revolutionär" in wissenschaftssystematischer Hinsicht, weil sie aus ihrem Naturbegriff
„die traditionelle Rang- und Reihenfolge Mensch-GeseUschaft-Natur (umdreht)"
(Huschke-Rhein 1983 a, S. 2)? Meiner Einschätzung nach ist sie das nicht: erstens ist die
„revolutionäre" Rangfolge selbst die neuformuüerte Wiederentdeckung einer alten
Auffassung, die mit der Unterscheidung zwischen natura naturans und natura naturata
gegeben war. Und zweitens scheint müKuhns Begriff schlecht angewandt. Er meint einen
Wechsel der disziplinaren Matrix (T. S. Kuhn 1976), wenn und weil vor demHintergrund
der alten sich widersprüchUche oder anormale Erkenntnisse und Entdeckungen häufen
(ebd.). Davon kann im vorliegenden Falle nicht eigentüch die Rede sein: die (Wieder)ent-
deckung der Umweltbezogenheit des Menschen und des Systemcharakters der Natur steUt
selbst innerhalb der Erziehungswissenschaft kein neues Deutungsmuster, sondern einen
weiteren, allerdings einen wichtigen Erkenntnisbereich dar. Mit ihm kann eine ökologi¬
sche Pädagogik sich aus der Erziehungswissenschaft ausgrenzen, nicht aber ihr eine neue
Erkenntnishinsicht als einzige oder umfassende anbieten.
- Die Notwendigkeit einer
solchen Hinsicht bleibt unbestritten; unbestritten auch das Verdienst, sie aufgezeigt zu
haben.
III.
Wenn „das Grandproblem" der Friedenserziehung seit zehn Jahren unverändert darin
besteht, „wie Bereiche abgegrenzt, Definitionen geklärt und Zentren des Arbeitsfeldes
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bestimmt werden" können (Young 1983, S. 16), dann hat hier die Wissenschaft versagt.
Wenn es der Friedenspädagogik bisher nicht gelungen ist, ihre Praxis eindeutig und
verständUch zu beschreiben und zu bestimmen, so liegt das zum einen an der Dynamik der
Praxis, zum anderen am Ehrgeiz der Theorie. Sie wollte nicht nur pragmatisch, sondern
auch normenbegründend und zuletzt noch ein Paradigma sein. Dabei ist eigentlich
unstrittig, daß Friedenspädagogik sich an ihrer „praxeologischen Kompetenz" (Huschke-
Rhein 1983b, S. 307) beweisen müsse6. Da diese unter den Ungereimtheiten ungeklärter
und uneingelöster Ansprüche leidet, wäre dazu zu raten, solche zurückzunehmen,
Friedenspädagogik weder umzustiüsieren noch aufzublähen, sondern zwecks Klarheit,
Erkenntnisleistung und Arbeitsökonomie als Theorie erster Ordnung fortzuschreiben.
Die Aufgabe, bei der sie dann bleibt, kann sich doch wahriich sehen lassen: pädagogische
Praxis auf den Frieden hin zu bedenken und den Frieden pädagogisch einzuholen, dessen
praktischer Begriff sie leitet. Diesen Begriff explizit zu machen, ist allerdings unerläßlich-
anders kann Friedenspädagogik sich nicht verständigen, weder stimmige Aussagen
machen noch widerspruchsfreie Anleitungen geben.
Um an dieser SteUe versuchsweise eine Antwort auf die Frage zu geben, im Anschluß an
welche oder im Rahmen welcher Theorie eine Friedenspädagogik heute ihre praxislei¬
tende ZielvorsteUung, das heißt ihren Friedensbegriff, gewinnen kann, sei noch einmal
festgehalten, daß sie Friedensarbeit in ihrer pädagogischen, politischen und ökologischen
Dimension begreifen muß. Da nun Friedenspädagogik sich dem Namen und Selbstver¬
ständnis nach auf pädagogbche Praxis konzentriert, muß sie das Pädagogische zur
Umfangs-, das Politische und das Ökologische hingegen zur Inhaltsbestimmung nehmen.
Die hierfür tauglichen Begriffe können nur einer solchen Theorie entnommen, weil nur in
einer solchen Theorie entwickelt werden, die PoUtik und Ökologie in bezug aufErziehung
und BUdung reflektiert und darin auch das Verhältnis aller drei Bereiche festlegt. Ohne
diese Festlegung ist der Begriffshaspelei und der mangelnden Logik in der Friedenspäd¬
agogik kerne Ende.
Pädagogische Aussagen einerseits, poütische und ökologische Aussagen andererseits
gehören mindestens zwei unterschiedhchen logischen Typen an: dem des Elements (des
Individuums) und dem der Klasse. Die Verallgemeinerung pädagogischer zu politischen
oder ökologischen sowie die wechselseitige Übertragung politischer und ökologischer
Aussagen sind daher unzulässig. Insbesondere die Erziehungswissenschaft büßt an
wissenschaftlichem Ansehen ein durch die mangelnde Beachtung der logischen Klassen
bzw. des Geltungsbereiches ihrer Aussagen. Ergäbe sich von der Erkenntnislogik her also
zwischen dem pädagogischen Bereich einerseits und dem politischen und dem ökologi¬
schen Bereich andererseits eine Unterordnung und üeße sich diese ün Falle der Friedens¬
erziehung auch als das Verhältnis des Besonderen zum Allgemeinen darstellen, so bleibt
doch die Beziehung zwischen dem politischen und dem ökologischen und damit diejenige
beider zum pädagogischen Bereich unbestimmt. Sie läßt sich als lineares Ordnungsverhält¬
nis gar nicht darstellen, wie dies in der Kreierang einer „öko-irenischen Pädagogik"
6 Die Begründung friedenspädagogischen Handelns suchte Huschke-Rhein vor der „ökologischen
Wendung" noch in der Erziehungstheorie, wobei er aUerdings zwischen Handlungsanleitung
(Mittel-Ziel-Bestimmung) und Zielbestimmung analytisch nicht unterscheidet (praktisch fallen sie
für ihn zusammen: die Handlung intendiert das Ziel) und einen poütischen Friedensbegriff
voraussetzt (vgl. Huschke-Rhein 1981).
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unausgesprochen geschieht. Denn meines Wissens sind die Gesetzmäßigkeiten der
jeweihgen Praxen bzw. Erklärangsbereiche nicht gleichgerichtet und deshalb nicht
subsumierbar.
In welcher Theorie aber könnte die politische und die ökologische Dimension der
Friedensarbeit ihrer pädagogischen vermittelt werden? Ich meine in einer BUdungstheorie
(Gamm 1982; Messmann 1983), freüich in einer dialektisch verfahrenden, da es prakti¬
sche Antinomien und Widersprüche aufzulösen gilt. Der Durchgang durch das Subjekt
hebt die Trennung von Pädagogik, Poütik und Ökologie auf im Austausch von individuel¬
lem, kollektivem und genetischem Bewußtsein; das Subjekt „besitzt" die oben so
bezeichneten Bereiche des Diskurses, der Macht und der Produktion bzw. Reproduktion
als Modi seiner selbst. Es ist das Subjekt, nicht die Natur, das den ökologischen als den
systemischen Prozeß erkennt und in ihn einzugreifen vermag, auch in der Form der
Reparatur. Droht „die Erde [...] durch die Unvernunft [...] der Gattunghomo sapiens die
bisherige Ausgewogenheit zu verlieren, zum geplünderten, nicht regenerationsfähigen
Planeten zu verkommen", so können sich in der Tat „nur die Menschen [...] dieser
Bedrohung entgegenstellen" (Gamm 1982, S. 133).
Auf die Konstitution des Subjektes kommt es an. Sofern sie pädagogisch reflektiert wird,
geschieht dies in der Bildungstheorie. Nun liegt eine solche allerdings gegenwärtig nichtüi
gültiger Form vor; das pädagogbch-psychologbche Konzept der
- humanistischen -
Bildung ist zerbrochen. Die mangelnde Konzeptualisierung hindert aber nicht, an den
überüeferten Bildungsbegriff als an ein konsensuell akzeptiertes normatives Erbe anzu¬
schließen. Die kontinuierliche Büdungsdiskussion (Z.f.Päd. 28 (1982), H. 1: Themenheft
„Bildung") bezeugt die ungebrochene heuristische Funktion der Bildungstheorie als
poütisch-moratischem Verständigungsort der Erziehungswissenschaft. Indem sie Politik
und Ökologie zum Gegemtand von Bildung und Erziehung macht, kann Friedenspädago¬
gik als pragmatische Disziplin Gestalt gewinnen. Sie überwindet hier die elende Bereichs¬
und Abgrenzungsdiskussion, in der sie, wie gezeigt, als eine oder im Anschluß an eine
„Öko-Pädagogik" voll steckenbleibt. Der Bereich der Friedenspädagogik bleiben Erzie¬
hung und Bildung, die sich in ihr als friedens- und zukunftsorientierte darstellen und
verstehen. Für ihre Analyse ergeben sich aus der BUdungstheorie die Begriffe Aneignung
und Entfremdung, für ihre Legitimation Menschlichkeit und Soüdarität
- Friedenspäd¬
agogik in diesem Rahmen oder aber die Bildungstheorie selbst ist fortzuschreiben.
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